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1. UNIVERSIDAD Y R E Q U E R I M I E N T O S DE CALIDAD EN LA 
E N S E Ñ A N Z A . 
E n los últimos años la Universidad s e ha encontrado metida en una 
auténtica polvareda que ha impedido ver bien lo que estaba suced ien-
do, qué cambios reales se producían y hacia donde nos l levaban. C u a n -
do el polvo s e fue asentando, descubr imos que el escenar io de la 
Universidad había cambiado. Evidentemente, eran los mismos actores, 
idénticos decorados, si l las y m e s a s , pero todo s e encontraba en sit ios 
distintos. Los sillones eran ocupados porotras personas, el poder s e ha-
bía distribuidoy las normasse habían alterado pero la Universidad, en 
loquetiene de actividad social , como centro de enseñanza e investiga-
ción, permanecía básicamente igual. 
Para muchos ha sido algo decepcionante porque esperaban una au-
téntica revolución y ésta no s e ha producido más que en s u aspecto fa-
c ia l . Para otros ha sido una molestia inútil ya que les han obligado a 
cambiar de posición, deactitud e incluso de hábitos, para normalmente 
seguir ocupando su posición tradicional. Muchos han participado de la 
idea de cambiarlotodopara que nada cambie. 
E s precisamente ahora, cuando los embates del cambio han amaina-
do, el momento en el que ya la Universidad comienza a hacer su propia 
revolución en profundidad, se plantea s u s desafíos de futuro. El fondo 
del problema radica en la necesidad de reestructurar los estudios y los 
sistemas de enseñanza, portadores de un excesivo arcaísmo e inadapta-
dos para la concepción moderna de una sociedad que va aumentando 
s u dinamismo. Por ello, pensamos que éste es un momento clave para 
utilizar, como puntode partida de los enfoques y propuestas futuras de 
la enseñanza, el análisis crítico de la situación actual de la docencia , de 
las características de los docentes y de las circunstancias de los d iscen-
tes. 
1 5 9 
C o m o es evidente, la problemática de la enseñanza, aún teniendo c a -
racterísticas comunes para muchas áreas de conocimiento, no puede 
ser anal izada en profundidad sin centrarse en un área concreta. Nues-
tros comentarios van a ir dirigidos a un conjunto de materias encuadra-
d a s en el área de conocimiento de Organización de E m p r e s a s . Dichas 
materias s e han incorporado a los programas de asignaturas con nom-
bres diversos y, en ocas iones , carecen incluso de un reflejo real en los 
planes de estudio. Para poder entender a qué conjunto de materias nos 
referimos, establecemos a continuación un inventario de las mismas con 
títulos que incluyen tópicos de mayor o menor entidad, los c u a l e s en 
muchoscasosseencuentran solapados. Estostítulos son: 
-Dirección estratégica. 
-Dirección de empresas . 
-Política de la empresa. 
-Planificación. 
-Estrategia competitiva. 
-Análisis de sectores industriales. Economía Industrial. 
-Organización y Administración. 
-Factor humano. 
-Comportamiento organizativo. 
-Política de personal. 
-Cultura de las organizaciones. 
-E l poder en las organizaciones. 
-Capac idad y estilos de dirección. 
-Administración comparada. 
Para enfocar el tema de la enseñanza y su calidad, se acostumbran a 
considerar dos alternativas. La primera comienza por establecer el mé-
todo docente, determinar los recursos, establecer las restricciones y, en 
función de los medios o los instrumentos disponibles, definir los objeti-
vos y concretarlos en un programa. La segunda alternativa comienza 
por determinar cuáles son los objetivos de enseñanza y cuál es la mate-
ria a explicar, independientemente de lastécnicas de enseñanza que s e 
pudieran emplear, o las características de los estudiantes, o los recursos 
personales o materiales de que se disponga. En una segunda fase s e 
determina quées loque realmente podría explicarse del programa ante-
riormente explicitado y cómo puede serenseñado. 
La primera de las alternativas señaladas es realista o posibilista, mien-
tras que la segunda es más idealista. Nuestra opinión e s que nunca s e 
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La primera de las alternativas señaladas es realista o posibil ista, mien-
tras que la segunda e s más idealista. Nuestra opinión e s que nunca s e 
conseguirá mejorar laenseñanza si nos limitamos exclusivamentea con-
siderar los recursos de que disponemos y sin sacar a la luz de una forma 
ostensible lasdeficiencias, por lo que nuestro trabajo s e encuentra próxi-
mo a la segunda de las alternativas apuntadas. 
Hay que decir que el desarrollo de laenseñanza sobre Administración 
de E m p r e s a s s e ha enfrentado con problemas graves que han estado 
frenando su meioradurante años. S in embargo, s o m o s consc ientes de 
que se han producido sustanciales avances en aspectos claves tales co-
mo: 
1) La identificación de los objetivos y contenido de los cu rsos . 
2) Lo apropiado de lastécnicas de enseñanza. 
3) La identificacióndeotrascontingencias que influyen en la naturale-
za de los c u r s o s de Administración, en especia l , las características de 
los estudiantes, las necesidades de profesorado y los recursos materia-
les. 
2. O B J E T I V O S DE ENSEÑANZA. 
La posición que ocupan los estudios de Administración en las Facu l -
tades de C ienc ias Económicas y Empresar ia les y en las E s c u e l a s , s e 
corresponde a la de discipl inas que actúan como corona de la mayoría 
de los currículums, lo que lleva a que puedan llegar a tener un impacto 
sustancial sobre los estudiantes. Esta materia les permite aunar conqci -
mientos que en muchos c a s o s consideraban dispersos o s in conexióny 
l legara situarlos en un contexto. Pero además, los estudiantes de Ad-
ministración de Empresas aprenden, o deberían aprender, a actuar co -
mo pensadores independientes y competentes en la resolución de 
problemas. Aunquealgunos han discutido esta posición, muchos pro-
gramasdeesta disciplina s e han orientado cas i exclusivamente hacia 
el objetode infundir información, la adquisición de un cuerpo de conoci -
mientos, y no han puesto suficiente énfasis en el desarrollo de las habili-
dades para la resolución de problemas, habilidades que son necesar ias 
para hacer uso de e s a información. Lo cierto e s que el éxito de los cur-
s o s sobre estas materias s e encuentra precisamente en conseguir d e s a -
rrollar aptitudes en la resolución de problemas. 
Encarados con la responsabilidad de desarrollar nuevas habil idades, 
los profesores han reaccionadode una variedad de maneras. Algunos, 
en efecto, han ignorado la necesidad de desarrollar la resolución de 
problemas y en su lugar han impuesto la misma c lase de estructura 
queenotras materias, convirtiendo así los cursos, fundamentalmente en 
informacionales, es decir, limitándolos únicamente a proveer al alumno 
deuncuerpo deconocimientos. 
Es ta forma de proceder podemos denominarla "estilo instructor". 
Dichoesti lose presenta en dos variantes, la primera denominada "estilo 
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Esta forma de proceder podemos denominarla "estilo instructor". 
Dicho est i losepresentaendos variantes, la primera denominada "estilo 
instructor confiado" y la segunda que podemos identificar c o n e l n o m -
brede "estilo instructor estructurado". 
E n la variante primera, instructor confiado, s e asume implícita o explí-
citamente que, a pesar délas carencias en el entrenamiento de la reso-
lución de problemas, los estudiantes poseen innatamente habil idades 
a d e c u a d a s p a r a la resolución de problemas y, dada información rele-
vante, pueden hacer las apl icaciones apropiadas a los problemas del 
mundo real. Bajo esta hipótesis, los instructores algunas v e c e s s e con-
centran en: 1) Describírteoriasy modelos para que los estudiantes los 
memoricen y usen en los exámenes; 2) Comprobar la retención de in-
formación del estudiante mediante exámenes convencionales de e n s a -
yo en los que el alumno escribe sobre un tema, o s e enfrenta a pruebas 
de múltiples elecciones con preguntas de múltiples respuestas a elegir 
por el alumno. 
E n la segunda variante, "instructor estructurado", los profesores ha-
cen preguntas altamente orientadas hacia c a s o s , cuest iones que pre-
sumen o imponen una estructura y de esta manera eliminan la 
necesidad délos estudiantes de enfrentarse con la estructuración de los 
problemas. Esta aproximación e s criticada porque la forma de resolu-
ción de problemas utilizada por estos profesores, que s e llama inapro-
piadamente 'análisis', no desarrolla adecuadamente un surtido completo 
de habil idades para la resolución de problemas, ya que el estudiante, 
finalmente, se encuentra anie problemas estructurados que ha de re-
solver. Trabajando con estos problemas los estudiantes no s e enfren-
tan con la dificultad de imponer orden en una situación no 
estructurada. Másaún, esta tarea estáya realizada para el los por el pro-
fesor y deja a los estudiantes sin la oportunidad de aprender e s a parte 
del enfoque de resolución de problemas que, a nuestro entender, e s 
fundamental. 
E n el otro extremo del estilo "instructor" s e encuentra el estilo 
"abierto" el cual e s una aproximación a los problemas no estructura-
dos que proporciona muy poca ayuda o dirección a los estudiantes 
por parte del profesor. Con esta aproximación, a los estudiantes s e les 
suministrauna guía mínima, poniendoenordenlosdatos para que no 
s e pierdan o exponiendo el problema de un modo sistemático. E n los 
dos extremosdel continuo parece que demasiada estructura e s como 
enseñar a nadar en medio metro de agua, y una total falta de dirección 
e s como remar en medio de un lago y arrojar al estudiante por la 
borda. Sin embargo, algunos supervivientes de la última aproximación 
se convierten en excelentes nadadores (Lang y Dittrich, 1982). 
L a s d o s vías de enseñanza, por extremas, no podrían mantenerse 
como únicas alternativas, de un modo permanente, a lo largo del 
tiempo. Para corregir parte de las deficiencias apuntadas s e ha d e s a -
rrollado la llamada aproximación de "desarrollo" cuyo diseño de ense -
ñanza consiste en un marco que sistemáticamente progresa de los 
más altos a los más bajos grados de estructura L o s estudiantes pue-
den ser conducidos hacia habilidades crecientemente sofisticadas en la 
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resolución de problemas, así como hechos i ncremental mente complejos 
sóbrela administración deempresas. 
Teniendo en cuenta lo anterior, aparecen cinco objetivos principales, 
en una estructura comprehensiva para las materias de Administración 
de Empresas. 
Un primer objetivo principal deriva del estudio de los conocimientos 
acumuladosy de la información que es necesaria para el desarrollo de la 
preparaciónycapacidadesdel estudiante. Información y conocimiento 
de herramientas, técnicas y tácticas y experiencia acumulada en la to-
ma de decisiones y en la comprensión del funcionamiento d e s o r g a n i -
zaciones, son ingredientes importantes. La información disponible para 
la enseñanza en este área deriva de un cúmulo extensivo de literatura 
procedente de un rico cuerpo de investigación cualitativa y cuantitativa. 
Un segundo objetivo, ligado íntimamente al anterior, consistiría en 
estimularen los estudiantes una posición crítica sobre los conocimientos 
disponibles, facilitando la comprensión de las fuerzas y limitaciones de 
los conceptos y teorías existentes. 
Un tercer objetivo se enfoca sobre las habil idades analíticas y de to-
ma de decisiones. Este objetivo vienesiendoconsideradoy perseguido 
desdee l comienzo de los cursos de Administración de empresas a prin-
cipios desiglo. En un primer momento, dicho objetivo se planteó como 
un intento para desarrollar habilidades que permitieran la integración de 
las áreas funcionales de los negocios de tal modo que se estructu rara n y 
coordinaran bajo la consideración de la dirección general de la empresa 
comoun todo (Hofery Schendel , 1978). Este ha sido un objetivo prima-
rio de muchos profesores de Administración de empresas desde que la 
necesidad de integraciónfue identificada con claridad. La segunda parte 
de este conjunto de objetivos de mejora de las habil idades, ha sido de-
sarrol lada cuando en los años recientes los cursos se han expandido 
poniendo el énfasis en un entendimiento de las habil idades de toma de 
decisiones mirando hacia los procesos de la alta dirección y de la orga-
nización en su conjunto, más que hacia las áreasfuncionales. 
Un cuarto objetivo principal es el desarrollo deaptitudes de compor-
tamiento para fa resolución de problemas. Este objetivo e s el resultado 
del reconocimiento deque la competencia en la resolución de proble-
mas no es algo quetenga una procedencia innata sino que debe ser de-
sarrol ladapor medio de un flujo gradual de información acoplado con 
el desarrollo y el ejercicio de habilidades progresivamente más com-
plejas. 
Por último, un quinto objetivo consistiría en inculcara los estudiantes 
actitudes y valores que permitan desarrollar unas condiciones de com-
portamientoéticoen el mundo de los negocios. Esteobjetivo, olvidado o 
relegado durante mucho tiempo ha ido progresivamente ganando en 
importancia en las dos últimas décadas, considerndose en estos mo-
mentos como un pilar básico para profesionales y administradores de 
empresa. 
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La convergencia de todas estas expectativas crea una pesada res-
ponsabilidadpara el profesorquetiene el deber de estructurar cuidado-
samente los cursos, naciendojusticia aes tosc incoaspectos . El reto e s 
ordenarla manera en que los objetivos se materialicen dentro del plan 
de la disciplina. 
Normalmente, parece que el modo correcto de proceder e s seguir 
una progresión del aprendizaje desde la adquisición de elementos de 
conocimiento (hechos, información) hasta la comprensión, aplicación, 
análisis, síntesis de todas las habilidades para la evaluación y el uso de 
juicios. S e trata de desplazarse desde los niveles más bajos en los ele-
mentos educativos, a las habilidades más complejas y más altos niveles 
de análisis abstracto y de toma de decis iones bajo incertidumbre. La 
gran tarea e s engarzar las habil idades con los conceptos que proce-
den de la información derivada de la experiencia y la investigación. De 
ahí, que s e debe partir de si tuaciones simples y senci l las, que permi-
tan adquirir fácil ¡dad en el empleode los conceptos básicos, continuan-
do con el tratamiento de problemas cada vez más complejos y en 
donde, el nivel de conocimiento especial izado s e a cada vez más un 
requerimiento. Debe progresar desde el tratamiento de informaciones 
concretas, al desarrollo de habil idades para la búsqueda y utilización 
de informaciones parciales, incompletas, heterogéneas y la identifica-
ción de seña les débiles. 
3. T E C N I C A S P E D A G O G I C A S . 
E n su crítica sobre pedagogía, Snow (1976) observó que los e s -
pecial istasen educación pusieron de relieve que los objetivos de con-
ducta de bajoorden tales como la identificación o la descripción de un 
objeto o sujeto, son logrados más apropiadamente a través de confe-
rencias, lecturas, d iscusiones. El aprendizaje de habil idades tales co-
mo la resolución de problemas complejos sugiere técnicas 
pedagógicas diferentes, a tenor de los resultados de investigaciones 
empíricas. Los c a s o s , las simulaciones por computadora y lastécnicas 
de aprendizaje experimental parecen mas cercanamente alineadas a los 
objetivos de resolución de problemas. De ahí que conforme se pro-
gresa en la materia, debe ir evolucionando la distribución de las técni-
c a s de enseñanza y el tiempo que se dedica a trabajar con cada una de 
ellas. 
Luego, en una primera fase de aprehensión de conceptos, las lectu-
ras, d iscusiones, reseñas bibliográficas, se convierten en instrumentos 
útiles dado queinicialmente los objetivos de enseñanza buscarían más 
que el aprendizaje de habilidades, la adquisiciónde información. 
Lo que parece evidente e s que un factor clave contingencial en la en-
señanza es el profesor por sí mismo. Dooley y Skinner (1977) identifi-
caron cuatro categorías de estilo de instructor que clasif icaron d e s d e 
un bajo nivel de estructura y una alta confianza en la aproximación s o -
crática (tipo 1), hasta un instructor que domina el tiempo de c l a s e en 
un 90 o 95 % y hace uso de un c a s o altamente relevante como un 
trampolín para una lectura dirigida a un tópico particular (tipo 4). 
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L a s técnicas que s e ven como más apropiadas para laenseñanza 
de Administración de Empresas han sido objeto de examen, cambiadas 
y reexaminadas, a lo largo de los años. 
Uno de los métodos pedagógicos más profusamente empleados en 
las aulas españolas e s el de la lección magistral. La ca racteristica e s e n -
cial de este método e s su forma expositiva, en la que el profesor realiza 
la labor didáctica mientras que el alumno muestra una actitud recepti-
va. El profesor ocupa la totalidad del tiempo de la c l a s e con su exposi-
ción, dejando en ocasiones la posibilidad a los estudiantes de realizar 
alguna pregunta o tener una breve discusión sobre el tema, pero en ge-
neral lo único que hacen e s escuchar y tomar notas. L a s críticas y Tos 
ataques sobre la lección magistral s e han sucedido a lo largo de los 
años. E s t a s se hanbasado sobre todo en las características q u e s e d e -
rivan de su forma didáctica expositiva, la pasividad del alumno y la po-
c a afectividad en la transmisión de conocimientos. También s e ha 
apuntado como inconveniente de este método el que no facilite el c o n -
trol para comprobarcómo seestá realizando la asimilación del conoci -
miento. Si bien estos inconvenientes están presentes en el método, 
también e s cierto que un anlisis detallado d e t a l e s d e s v e n t a j a s p o n e d e 
manifiesto que las mismas derivan sobretodo de una deficiente apl ica-
ción del método. 
E n los últimos años s e han realizado una serie de estudióse investiga-
c iones sobre la aplicabilidad de este método de enseñanza. S e han 
hecho investigaciones sobre el tamaño del auditorio, la duración ideal 
de la c l a s e y el valor de los apuntes tomados por el estudiante. Tal co -
mo s u c e d e con otros métodos, el tener en cuenta s u s problemas y 
acomodarse a las recomendaciones en cuanto a la forma de aplicarlo, 
permiten una mejora en la calidad de la enseñanza s iempreque no s e 
piense que éstees el único método a utilizar y se combine con otros. 
E n los primeros años, debido en gran parte a la influencia de la 
Harvard B u s i n e s s School , el método del c a s o fue visto como la apro-
ximación lógica y natural para la inmersión en los problemas integra-
d o s con que s e enfrenta la alta dirección y para proporcionar la 
oportunidad de la práctica en dirección, a este nivel, en las organizacio-
nes. A pesar de su probada utilidad en la enseñanza, los c a s o s presen-
tan algunos problemas en los esfuerzos educativos. Argyris (1980) 
critica el uso de c a s o s enprogramas de desarrollo ejecutivo porque el 
método delcasopuedefal lar a la hora deconsequirtransmit ir adecua-
damente los valores ejecutivos fundamentales o Tas políticas corporati-
v a s . La carga de trabajo de un profesor que utiliza c a s o s como medio 
de enseñanza puede ser bastante alta debido a l a preparación y tiem-
po requerido. Con el uso de c a s o s , frecuentemente s e d a una carencia 
de especificación de los objetivos de aprendizaje, una excesiva carga 
de trabajo y la dificultad que encuentran los profesores a la hora de 
evaluar el trabajo de los estudiantes. E s t o s problemas conducen fre-
cuentemente a una situación de aprendizajecaracterizada por una c a s i 
completa ausencia de un intercambio profundocon los estudiantes, to-
mados de un modo individual. Este hallazgo puede ser la más ser ia ta-
c h a para el uso exclusivo de los c a s o s como un medio educativo, y 
esto na c a u s a d o que los educadores hayan buscado otros medios de 
enseñanza. 
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Nosotros hemos hecho una cuádruple distinción respecto al empleo 
de los c a s o s como método de enseñanza ya que consideramos que el 
modo en que estos son empleados afecta de un modo directo a la con-
secución ele unos u otros objetivos educativos. Los cuatro tipos de c a -
sos son: 
1. C a s o s como ilustración de conceptos. 
2. Comparación y contrastación de c a s o s . 
3. Estudioen profundidad de c a s o s individuales. 
4. Supuestos puntuales sobre c a s o s muy estructu rados. 
Wolfe y Guth (1975) observaron que la desilusión con los c a s o s 
conducía a una búsqueda de herramieñtas educativas más efectivas, 
entre lasque se encontraban en lugar preferente los juegos de empresa . 
Un juego de empresa no es másque una forma de simulación en la que 
varios jugadores toman decisiones en suces ivas etapas, incorporando 
talesdecisiones aunmode loques imula las interacciones entre el en-
torno y las decisiones de los participantes. Los jugadores, una vez exa-
minados los resu Itados, toman otro conjunto de dec is iones y así s e va 
repitiendo el ciclo (Meier, NewelyPazel , "1969). L o s juegos s e ñ a n c o n s -
tituido de este modo en un método de enseñanza que agrega las ven-
tajas del método del c a s o , el análisis matemático de modelos y el 
método experimental. Desde el punto de vista de la enseñanza, s e 
puedendist inquirdosaspectos importantes en el juego. Uno, esta téc-
nica consigue desarrollar las habilidades que los participantes necesitan 
para enfrentarse a la resolución de problemas. Dos, los juegos permiten 
ejercitarse en la aplicación de los conocimientos y la consideración del 
entorno. Los participantes en los juegos consiguen varios logros de de-
sarrolloeducativo, los cuales son: 
1) La habilidad de reconocer nuevas situaciones, probando y anali-
zando antes de hacer presunciones y tomar iniciativas. 
2) Capacidad de diferenciar la información importante de la trivial. 
3) Obtención de la información necesar ia de s u s fuentes. 
4) Comprensión délas relaciones existentes entre las distintas acti-
vidades que dispone la empresa. 
5) Habilidad para acumular experiencias. 
L o s j u e g o s de empresa han tenido una gran divulgación por la 
c reenc iadeque las cua l idadesque se p r e c i s a n e n u n m a n d o d e laem-
presa, pueden ser adquiridas por la experiencia proporcionada por los 
juegos másque por la lección magistral u otros métodos didácticos. 
Otrastécnicasque representan un papel importante en la enseñanza 
de la Administración son: el "desempeño de papeles" por los alumnos, 
como si verdaderamente seencontraran desempeñado puestos de res-
ponsabilidad ofunciones específicas en una empresa; la técnica "in-bas-
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onsabilidad o funciones específicas en una empresa; la técnica "in-bas-
et", consistenteen estimular la capacidad de reacción y las actitudes 
del alumno mediante la entrega de una serie de documentos sobre un 
casoquedeben resolver inmediatamente. 
A través de los años se ha desarrollado un amplio surtido de opi-
nión en las elecciones de lastécnicas de enseñanza como se refleja en 
numerosas encuestas y estudios hechos a los enseñantes de adminis-
tración y que podemos encontrar en la literatura reciente. Ninguna 
técnica está sin críticas, por ejemplo, después de revisar la literatura 
queevalúa los juegos de empresa, Neuhauser (1976) concluyó quee l 
único factoren el que están de acuerdo es que algunas v e c e s un aura 
deexcitación circunda el juego. Neuhauser describe un ciclo en el jue-
§o que va soportado por el entusiasmo pero que decae como resulta-o de los cos tes y de la antipatía de los estudiantes hacia esta 
aproximación, después observa la ausencia de teorías articuladas de 
aprendizaje. Losprofesores que intentan utilizar juegos deberían tener 
definidos cuidadosamente los objetivos del curso, lo gue no s u c e d e 
corrientemente, y en relación con dichos objetivos deberían contrastar-
s e los méritos y utilidad de los juegos con el empleo de los recursos 
en otros s is temas alternativos. No debería asumirse que los juegos 
son lapanacea en la integración de experiencias ya que muchas v e c e s , 
con el tiempo, s e convierte en un mero ejercicio tedioso consistente 
en la distribución de manuales de usuarios y l istados de computado-
ras. Al igual que cualquier otro método, los juegos deberían estar inte-
grados en un plan más profundo. 
La discusión precedente no es un intento de desacreditar el uso de 
c a s o s o cualquier otra técnica sino de dejar sentada la necesidad de 
la selección de técnicas pedagógicas en el contexto de un marco gene-
ral de los c u r s o s de Administración de Empresas , integrando y no ex-
cluyendotécnicas. El éxito se encuentra en hallar la combinación ideal 
y no en encontrar la técnica perfecta, que noexiste. Precisamente, sobre 
este punto Hofer, Murray, Cnaran y Pitts realizaron un estudio sobre las 
capacidades de cada técnica para atender, en mayor o menor grado, los 
distintosobjetivosdeenseñanza,tal como recogemos de forma resumi-
d a e n e l c u a d r o n r o . 1. 
E n una revisión general de los métodos de enseñanza, R ichards 
(1976) encontró que los profesores de u nos 150 cu rsos de administra-
ción, paragraduadosy nograduados,usabancuatromedios diferentes 
(casos , juegos, lecturas y estudio de empresas) para conseguir diez ob-
jetivos educativos relativos a la motivación de los estudiantes y d o s 
relativos a la consecución de eficiencia en el tiempo gastado y en el 
coste . También observó que el u s o d e l o s c a s o s d o m i n a b a en loscur -
s o s de la muestra, solamenteunos pocos cursos usaban lecturas y d is-
cus ionescomo únicos medios de enseñanza. En un sustancial número 
de c a s o s , las lecturas se utilizaban como material suplementario a los 
juegos y los c a s o s . 
Hegarty (1976) en una encuesta similar, pero más detallada, de 180 
profesores de Escue las de Negocios, encontró que los métodos del c a -
so predominaban con un 65 por ciento del tiempo de c lase , pero mate-
riales suplementarios también se utilizaban ampliamente. De quienes 
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r ialessuplementariostambién s e utilizaban ampliamente. Dequ ienes 
respondieron a la encuesta, el 61 por ciento utilizaban juegos como 
material suplementario, e l64 por ciento uti l izabanelrecortede prensa 
sobre negocios y el 51 por ciento utilizaba lecturas. 
Glueck y Sandberg (1980) recomienda una distribución cas i propor-
cional entre: 
a) Presentación y discusión de temas. 
b) Análisis escri tos. 
c) Proyectos de fin de curso. 
d) J u e g o s de empresa . 
e) Exámenes. 
A la vista de las recomendaciones y experiencias anteriores, la con-
clusión queobtenemos esque la enseñanza debe hacerseempleando 
una combinación de lastécnicas conocidas, con una distribución que 
dependedeaspectoscont ingenc ia les como elt ipode estudiantes, el 
número deel los por grupo, los recursos materiales disponibles y el pro-
fesorado adscrito aladiscipl ina. 
4. C A R A C T E R I S T I C A S DE L O S E S T U D I A N T E S . 
Hodgetts, Ezell y Van Aucken (1976) hicieron notar importantes 
contingencias en las situaciones de enseñanza que pueden afectarla 
elección de lastécnicas a emplear para mejorar la instrucción dé los 
a lumnos. Dos aspectos referidos a la preparación previa de los estu-
diantes deberían tenerse en cuenta: a) S u s conocimientos sobre 
técnicas funcionales; y, b) la experiencia en los negocios. Por otro la-
do, había que evaluar dos restricciones con respecto a la enseñanza: 
a) L o s recursos disponibles; y b) el grado de flexibilidad permitida. 
E s t o s aspectos daban lugar a distintos marcos de aprendizaje. E s t o s 
marcos se clasifican desde altamente favorables, e s decir, estudiantes 
bien preparados y experimentados con un sistema de recursos amplios 
y restricciones flexibles, al opuesto un marco de aprendizaje altamente 
desfavorable. 
Glueck y Sandberg (1980) cuando realizan recomendaciones sobre 
el modo en que debe llevarse un curso deAdministraciónseñalanque 
una cuestión fundamental que debe realizarse el primer día de c l a s e , 
e s el recabar información de los alumnos para llegar a conocer su for-
mación, especialización, la calidad como estudiantey s u s gustos y pre-
ferencias. En esta línea planteamos a los alumnos algunas cuest iones 
que considerábamos de interés para determinar la marcha del curso e 
incluso llegar a comprobar el rendimiento de los estudiantes que s e de-
senvuelven con puntos de partida diferentes. El análisis global de la 
informaciónobtenida nos permite hacer los siguientes comentarios. 
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Comenzamos por estudiar el tipo de asignatura que prefieren los 
alumnos. Parael loseclas i f icaronlasasignaturasdelp landocente en: 
formalizadas o técnicasypocoformalizadas o notécnicas. S e c o n s i -
dera quepertenecen a la primera categoría aquel las asignaturas que 
trabajan fundamentalmente con problemas bien estructurados, que 
aplican para su resolucióntécnicas matemáticas o estadísticas que per-
miten llegar, partiendo de unos datos iniciales concretos, a una so lu-
ción final, solución que casi s iemprees única y que en muchos c a s o s e s 
del tipo maximizadora. 
L a s asignaturas no formalizadas son aquel las otras en donde los 
resultados s o n múltiples, los problemas generalmente están mal e s -
tructurados, seap l ican los métodos,técnicasoalgoritmos solo en ra-
ras ocas iones y, en todo c a s o , para obtener so luc iones 
aproximativas quecentren la idea, que guían pero que no determinan 
con claridad cuál es la solución adecuada sin ninguna duda. Son a s i g -
naturas en donde los conceptos y las relaciones entre los conceptos 
permiten l legara realizar determinadas recomendaciones que están 
guiadas muertas v e c e s por el análisis empírico y por invest igaciones 
parc ia lesperoque nunca le dan alalumno la seguridad d e e s t a r e n lo 
cierto, de conocer sin duda la verdad de las so luc iones planteadas. 
Asignaturas que permiten aceptar ante cada problema planteamientos 
distintos y una gama de alternativas para cuya elección las preferencias 
personales, los juiciosdevalory la experiencia, pueden llevar a adoptar 
decisiones distintas. 
L o s resultados acerca de las preferencias de los alumnos por los 
dos tipos de asignaturas son: 
-Técnicas 75% 
-Notécnicas 25% 
Ante estos datos s e intentó averiguar si existía diferencia entre 
a lumnos, mujeres y hombres, comprobándose que dentro del grupo 
de alumnos las preferencias eran: 
-Asignaturas técnicas 76% 
-Asignaturas notécnicas 24% 
Dentro del grupo dea lumnas, los resultados fueron: 
-Asignaturastécnicas 74% 
-Asignaturas notécnicas 26% 
S e ve claramenteque no existen diferencias significativas en cuanto 
a lae lecc iónde uno uotro tipo deas ignaturasent rea lumnasy alum-
nos. Por otra parte, queda absolutamente claro que las tres cuartas 
partes del conjunto de alumnos prefieren las asignaturas que le permi-
ten llegar a establecer conclusiones determinantes, únicas, emplean-
do técnicas formales, mientras que sólo una cuarta parte s e 
desenvuelven mejoren las asignaturas en donde la multiplicidad de 
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desenvuelven mejor en las asignaturas en donde la multiplicidad de 
los resultados, la variación de las informaciones empleadas, los jui-
c ios de valor que se aportan, implican una menor seguridad acerca 
de la idoneidad de las soluciones dadas a los problemas. 
Siguiendo elanteriorcriterio (técnicosy no técnicos) vamos aanal i -
zar la actitud positiva o negativa de los alumnos ante la realización 
de trabajos en grupo. De dicho análisis obtenemos los sigu ¡entes resul-
tados: 
-Técnicos: 
-Dispuestos a trabajar en grupo 60% 
-No interesados por el trabajo en grupo... 40% 
-Notécnicos: 
-Dispuestos a trabajar en grupo 73% 
-No interesados por el trabajo en grupo 27% 
Vemos claramente que los estudiantes "no técnicos" tienen una 
mayor preferencia hacia el trabajo en grupo que los técnicos, com-
probándose también que no existe una diferencia apreciable entre 
alumnos y alumnas. 
La incidencia del deporte en las actitudes del estudiante universitario 
s e ha considerado s iempreque tieneuna papelde relevancia. Esta in-
fluencia de la actividad deportiva debiera ser ademas significativa en 
cuestiones concretas como el trabajo en grupo. De los resultados de la 
encuesta s e obtuvo como conclusión que los estudiantes que de-
sean trabajar en grupo practican deporte en mayor medida que aque-
llos no d ispuestos al trabajo en equipo. Curiosamente tanto los 
técnicos como los no técnicos mantienen en este punto unos niveles 
prácticamente idénticos. 
Una cuestión que nos parece del mayor interés para las materias 
analizadas se refiere a los hábitos de lectura. La experiencia ha demos-
trado que el gran elemento motivador de los alumnos e s la lectura de 
libros sobre ios temas de administración, libros que no s o n de texto 
aunque en ellos s e puedan recoger cuest iones de los programas. El 
alumno no s e introduce en la materia, se pierde en ella o le parece de-
masiado abstracta hasta el momento en que ha leído y trabajado, al-
gunos libros sobre la materia. A partir de e s e instante llega a adquirir 
una cierta avidez por los temas de administración. 
Partiendo de esta observación inicial se comprende nuestro interés 
por la expresión definitiva de los hábitos de lectura. Los resultados dé la 
consulta fueron: 
-Alumnos técnicos: 
-Leen asiduamente 90% 
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-No leen asiduamente 10% 
-Alumnos notécnicos: 
-Leen asiduamente 93% 
-No leen asiduamente 7% 
No existe una gran separación entre los resultados de uno u otro ti-
po de alumnos aunque, como era de esperar, los alumnos no técnicos 
tienen un mayor hábito de lectura. Sorprende, sin embargo, que los 
a lumnos no lean normalmente, en un porcentaje próximo al 10%. To-
mando los lectores habituales, hemos distinguido dos niveles, aquel los 
que leen artículos ol ibros que sonformativos a nivel académico, ex-
cluyendo los textos, y aquellos otros que únicamente leen publicaciones 
genera les , textos literarios, etc., que no tienen nada que ver con s u for-
mación profesional. Los resultados son: 
-Lectura formativa a nivel académico 25% 
-Lectura formativa a nivel cultural 75% 
Pensando en que la formulación de la pregunta acerca de la asidui-
dad en la lectura pudiera ser incorrectamente interpretada, introduji-
mos otra pregunta quepermitieracorroboraro denegar los resultados 
anteriores. Esta pregunta era muy directa (Ha leído alguna vezun libro 
cuya temática se corresponda con cualquier disciplina del área de E c o -
nomía de la E m p r e s a ? L a s respuestas a esta pregunta pueden califi-
c a r s e de desoladoras pues, quitando los libros de texto, sólo un 29% 
había leído alguna vez un texto referido a algún tema de Economía de 
la Empresa . En resumen el 7 1 % de los alumnos de empresar ia les los 
únicos libros que han leído sobre cuestiones de empresa son los de tex-
to. 
Una última cuestión nos interesa tratar, el grado de aprovecha-
miento y de rendimiento académico de cada uno de los d o s grupos, 
técnicos y notécnicos. Inicialmente intentamos centrar una primera 
idea sobre el tema en base a si habían repetido algún curso a lo largo 
de la carrera: 
-Técnicos: 
-Repetidores 46% 
-No repetidores 54% 
-Notécnicos: 
-Repetidores 60% 
-No repetidores 40% 
C o n lo cual s e deduce que los alumnos calif icados como técnicos 
tienen un mejor aprovechamiento académico que los considerados no 
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C o n lo cual s e deduce que los alumnos calif icados como técnicos 
tienenun mejor aprovechamiento académico que los cons iderados no 
técnicos, lo cual también nos permite sugerir que la enseñanza en nues-
trasfacultadesyescuelasestáestructuradadetal manera quefavorece 
a los a lumnos del primer tipo, e s decir, es una enseñanza muy formali-
zada. 
Enlazando con lo anterior pretendimos determinar el rendimiento 
académico demostrado porcada una de las dos categorías de alum-
nos, concretándolo en las calificaciones recibidas e n c a d a agrupación 
de asignaturas. Para ello se estableció una esca la de 0 a 3 y se ca lcu-
laron fas medias de las cal i f icaciones c u y o s resultados s e exponen a 
continuación: 
-Alumnos técnicos: 
-Asignaturas técnicas 1,01 
-Asignaturas notécnicas 1,44 
-Alumnos no técnicos: 
-Asignaturas técnicas 0,18 
-Asignaturas notécnicas 1,47 
La conclusión que s e obtiene indica claramente que, en general , to-
dos los alumnos obtienen mejores calif icaciones en las asignaturas no 
técnicas, las cua les elevan el nivel medio de calificación. Por otro la-
do, los a lumnos no técnicos no tienen una ventaja comparativa apre-
ciable con los técnicos en las asignaturas poco formalizadas, s in 
embargo, s o n incapaces de competir con los Técnicos en las as igna-
turas formalizadas, con las cua les chocan como si s e tratase de una 
barrera insalvable, tal como demuestra una media de calificación de 
0,18 sobre tres. 
Nuestro interés ha ido enfocado a lograr una caracterización de los 
estudiantes en vista a la posibilidad de diferenciarlos en cuanto a la 
enseñanza o bien a considerar los aspectos concretos que manifiestan 
en s u s actitudes. 
La división entre estudiantes técnicos y notécnicos nos lleva a 
distinguirá dos tipos deestudiantes con los siguientes aspectos desta-
cables: 
-Ventaja de los alumnos notécnicos, su mayor capacidad de traba-
jar engrupo lo cual t ieneungran interés al efecto de lempleode las di-
ferentes técnicas de enseñanza que en gran medida exigen la 
participación y el trabajo colectivo. 
-Ventaja de los alumnos técnicos, su capacidad para abordar las 
cuestionesmsformalizadasconunaprovechamientoenormemente s u -
perior al restode los alumnos. 
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E n términos generales, los hábitos de lectura son un aspecto que 
pesa negativamente como punto de partida para el planteamiento de la 
enseñanza. La práctica del deporte e s positiva porque contr ibuyes 
acercara los indiv iduosaunsis temade trabajo menos personal , a c e p -
tando mejor la crítica y la discusión engrupo. No hay ningún a s p e c -
to que sirva como diferenciación entre eslud lantes mujeres y hombres. 
A efectos de la conveniencia o no de hacer una diferenciación del 
alumnado que cursa estas disciplinas, entendemos que no e s necesar ia 
ni útil ya que no existen unas características o aspectos difíciles de in-
tegrar ocompaginar. Nuestra opinión e s que, sin embargo, la identifica-
ción dé las característicasbsicascomunes del alumnado puede ser 
de muchas utilidad a la hora de enfocarla enseñanza. Un alumno típi-
co de la disciplina s e siente atraído por la formalización de los temas, 
lee habitualmente aunque no sobre cuest iones de Administración de 
Empresas , le gusta trabajaren grupoy considera que la enseñanza m s 
formalizada e s la que le ser más útil en s u vida profesional. E s , por 
tanto, un alumno muy difícil para nuestras materias, en donde, por lo 
anterior, no puedesentirseespecialmente motivado para el aprendizaje. 
E s necesario reorientar s u s hbitos de lectura, ofrecerle el mayor grado 
deformalización posibledentro de la disciplina, teniendo en cuenta que 
las tendencias actuales cada vez limitan en mayor medida el empleo 
de técnicasque lleven a un sólo resultado, y e s preciso reconducir s u s 
gustos hacia una temática "semitécnica", tareas que plantean un autén-
tico desafío del que somos conscientes existe una gran dificultad de 
materializarlo con éxito. 
5. R E Q U E R I M I E N T O S PARA LA M E J O R A DE LA ENSEÑAN-
Z A . 
Después de analizar las partes de un problema por separado convie-
ne recogerlas de nuevoen un breve resumen que nos permita explicar 
s u coherencia. La primera cuestión a la que sin duda podemos respon-
der, vistoel estudio realizado, e s a si estamos dando una enseñanza de 
cal idad. Ha quedado claro que la calidad pasa por definir inicialmente 
cuáles son los objetivos educativos que se desean atender. La Universi-
dad española en estos momentos sólo pretende transmitir y comunicar 
teorías y conocimientos. En menor medida se pretender conseguir el 
objetivo deprofundizarenesosconocimientoestimulandola compren-
sión de lasfuerzasy limitaciones de los conceptos y teorías. Nada más, 
simplemente porque para atender mejor los demás objetivos sería nece-
sar io establecer grupos reducidos de alumnos, disponer de mejores y 
mayores medios materiales como c lases , ordenadores, material didcti-
c o , etc., sería necesar io también preparar al profesorado en el uso de 
técnicas que en este momento no emplea, forzosamente habría que 
confeccionar un material docente cuya elaboración e s larga y c o s t o s a , 
habría que realizar un cambio coordinado en el enfoque y dirección de 
los estudiantes dentro de las mater iasquecursan para aumentarsu c a -
pacidad detrabajar con la ambigüedad, sería preciso ampliar el número 
deopciones o materias a cursar para que el estudiante pudiera acomo-
dar mejor su curriculum a s u s cualidades personales, gustos y preferen-
cias. 
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L a s técnicas que hoy día s e emplean en la Universidad para enseñar 
Administración de Empresas se puededecir que, en términos generales, 
son las a d e c u a d a s para los objetivos que la propia Universidad b u s c a 
sat isfacer. L o s profesores están generalmente bien preparados para 
atender estos requerimientos y el proceso de selección cada vez s e c e n -
tra más en la capacidad expositiva, en ser un buen comunicador, lo que 
vienea apuntalar las pretensiones oficiales acerca de qué objetivo s e de-
be perseguiren la enseñanza. Por ello, hoy cabe decir que la cal idad e s 
buena ya que s e cumple satisfactoriamente con los objetivos de ense -
ñanza. 
No obstante, todos descubr imos una cierta inquietud de los alumnos 
por acercar s u s estudios a la empresa real. El alumno desconoce el mar-
co en el que s e va a desenvolver cuando acabe los estudios y siente que 
s u s muchos conocimientos no le van a proporcionar seguridad cuando 
desarrolle su trabajo en la empresa. En realidad, el alumno lo que perci-
be e s q u e l a Universidad pública no ha desarrollado s u s habil idades pa-
ra la aplicación de las teorías. E s precisamente, e s a carencia la que lleva 
a tantos buenos alumnos de empresariales a acudir a c u r s o s de master 
en administración o dirección, en donde nova a aprender nada nuevo, 
s u s conocimientos seguirán siendo los mismos pero, sin embargo, vera 
desarrolladas s u s habilidades analíticas y de comportamiento. E n buena 
medida la Universidad públicatendráqueplantearseconseriedad si e s -
tá dispuesta a atendertodos los objetivos de enseñanza o sólo u nos po-
c o s para dejar el resto en manos de la iniciativa privada, muchas v e c e s 
dedudosa calidad. 
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CUADRO NRO. 1 
METODO DE ENSEÑANZA OBJETIVOS EDUCATIVOS 
C O M U N I C A C I O N C O M P R E N S I O N D E S A R R O L L O D E I N C U L C A C I O N N 
OE T E O R I A S Y D E F U E R Z A S Y H A B I L I D A D E S P A R A A C T I T U D E S Y 
C O N O C I M I E N T O S L I M I T A C I O N E S L A A P L I C A C I O N V A L O R E S 
D E C O N C E P T O S D E C O N C E P T O S 
Y T E O R I A S Y T E O R I A S 
A N A L I T I C A S C O M P O R T A M I E N T O 
CLASE MAGISTRAL Buena R e g u l a r 
a buena 
Pobre Pobre Pobre 
LECTURA E x c e l e n t e Buena Pobre Pobre U t i l a 
v e c e s 
LECTURA-DISCUSION Muy buena Muy buena R e g u l a r Pobre a U t i l a 
Re g u l a r v e c e s 
CASOS como i l u s -
tración de 
co n c e p t o s . 
R e g u l a r Buena R e g u l a r Pobre a Reg u l a r 
R e g u l a r 
Comparación y 
contrastación d e 
CASOS 
C o r r e c t a E x c e l e n t e Muy buena Re g u l a r 
pero a a buena 
i n e f i c i e n t e E x c e l e n t e 
Regular 
CASOS INDIVIDUALES 
e s t u d i o en profun-
d i d a d . 
C o r r e c t a 
pero muy 
i n e f i c i e n t e 
Buena E x c e l e n t e R e g u l a r R e g u l a r 
a buena a buena 
SUPUESTOS PUNTUALES Pobre R e g u l a r Muy R e g u l a r R e g u l a r 
buena en 
problemas 
e s t r u c t urados 
IN-BASKET Pobre R e g u l a r Muy buena Muy buena Pobre M 






Re g u l a r 
Muy buena Buena 
a 
Exce1ent e 
JUEGOS DE EMPRESA C o r r e c t a E x c e l e n t e R e g u l a r Regular 
pero muy p a r a a a Buena 
i n e f i c i e n t e demostrar Muy buena 
l o s e f e c t o s 
i rit e r a c t i vos 
Reg u l a r 
a Buena 
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